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El presente es un estudio dc easo en cl que se analizo cl proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura de palabras
en dos nifias de ler ano de Edueaeion General Basica. Las ninas provenian de familias dc sectores marginados dc
Buenos Aires, Argentina y participaron, a contratumo de la escuela, dc un programa de alfabetizacion intercuitural.
El estudio en detalic a lo largo dc un aiio del proceso dc adquisieion de leetura y escritura pcrmitio identifiear las
estrategias utilizadas por las nifias en distintos momentos del aprendizajc. Asimismo se obtuvo evideneia sobre cl
impaeto que las propuestas de ensefianza de las maestras tcnian sobre la adopeion de estas estrategias, en partieular
sobre el uso de la rccodificacion fonologica.

Palabras Clave: aprendizaje, estrategias de lectura, estrategias de escritura. nivel socioeconomico bajo, interven-
cion pedagogica.

The aim of this study was to analyze the reading and spelling aequisition process of two girls attending the I st year
of General Basie Education. The girls eame from low-income families of Buenos Aires, Argentina and they
attended an after-school intercuitural literacy program. The longitudinal study made it possible to identify the
reading and spelling strategies used by the girls and the diffieulties they found in the process of literacy acquisition.
Additionally, evidence was obtained concerning the impact of the teaching strategics in the aequisition process.
The effect of systematic instruction in phonological reeoding was partieularly evident.

Keywords: reading strategies, spelling strategies, low-income children, instruction programs, learning.

El presente trabajo es parte de un proyeeto mas
amplio que tiene eomo objetivo analizar las dificulta-
des que enfrentan los ninos de seetores marginados
en el aprendizaje de la leetura y la eseritura de pala-
bras. Es un heeho reeonocido que entre estos ninos
se produeen los mayores indices de fracaso eseolar,
fracaso que esta asociado a la falta de oportunida-
des educativas y que se manifiesta en las dificulta-
des que los ninos encuentran en su proceso de alfa-
betizaeion.

La magnitud de la problematica del fracaso esco-
lar y su estrecha asociacion con la procedencia
socioeeonomiea de los ninos indiean que los bajos
niveles de aprendizaje no pueden ser atribuidos a
problemas espeeifieos de los propios ninos. En efec-
to, se ha estimado que laprevaleneia de las dificulta-
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des lectoras de origen constitucional no supera el
8% de la poblacion (Stanovich, 2000), un porcentaje
muy inferior al de los ninos marginados que enfren-
tan problemas en la adquisieion de la lectura. En
consecuencia, las dificultades de estos ninos solo
pueden ser atribuidas a faetores eontextuales, en
particular, a la falta de oportunidades para el apren-
dizaje (Capovilla & Capovilla, 2004).

Ahora bien, para poder dar una respuesta ade-
euada a la problematiea de los seetores marginados
resulta necesario eonocer en profundidad el proee-
so de aprendizaje de la leetura y la eseritura en estos
ninos y explorar la naturaleza de las dificultades que
muchos de ellos enfrentan. Para estudiar estos pro-
eesos, se han tomado eomo refereneia los modelos
de adquisieion que han sido desarrollados en el
mareo de la psicologia cognitiva (Ehri, 1991,1999;
Frith, 1985). Los modelos mas reeientes reeonoeen
el recurso a una serie de estrategias progresivamen-
te mas avanzadas para leer palabras: una estrategia
no analitiea o logografiea, una estrategia analitica
parcial, una estrategia analitica completa o avanza-
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da y una estrategia analitiea eonsolidada. El progre-
so en el aprendizaje esta relacionado con el desarro-
llo de la eoneiencia fonologica -esto es, de la capa-
cidad para analizar explieitamente la estructura
fonologica de las emisiones orales- y eon el eonoei-
miento de las correspondencias grafema-fonema.

La estrategia logografiea es utilizada en los prime-
ros momentos del aprendizaje de la leetura, euando
los ninos identifiean palabras eonocidas a partir de
pistas visuales salientes que han aprendido a asociar
con el significado de la palabra, sin relaeion eon la
forma fonologica. El recurso a una estrategia analitica
parcial se produce cuando los ninos aprenden algu-
nas correspondencias grafema-fonema y adquieren
habilidades incipientes de conciencia fonemica que
les permiten atender a algunas letras de las palabras.
Los ninos utilizan estas letras eomo pistas para esta-
blecer eonexiones sistematieas, aunque parciales, en-
tre la palabra escrita y su pronunciacion, dando lugar
a frecuentes leeturas erroneas de palabras deseono-
eidas que son eonflindidas eon palabras eonocidas
con las que eomparten letras. Los ninos que utilizan
una estrategia analitica eompleta poseen habilidades
de sintesis fonologica y un conocimiento operativo
del prineipio alfabetieo que les permiten reconocer
palabras eseritas y acceder a su significado. Este re-
eonoeimiento se produee a traves de la reeodificacion
fonologica de las palabras, meeanismo que consiste
en obtener el signifieado de una palabra escrita me-
diante la recodificacion de los signos graficos en una
representacion sonora. Los ninos comienzan a utili-
zar una estrategia analitica consolidada cuando desa-
rrollan la habilidad de procesar patrones ortografieos
mayores que el grafema. Asimismo, se establecen co-
nexiones espeeifieas por palabra. Como consecuen-
eia, las palabras son leidas en forma mas veloz y fiui-
da.

Con respecto al aprendizaje de la eseritura, Ellis
(1994) sintetiza los resultados de distintos trabajos
en un modelo que ineorpora una serie de etapas: (a)
etapa preeomunieativa, en la que los ninos produ-
cen secuencias de letras elegidas al azar; (b) etapa
semifonetica, en la que las escrituras representan
parte de los sonidos de las palabras; (c) etapa fone-
tica, en la que todos los sonidos de las palabras
estan representados; y (d) las etapas transicional y
eorrecta, en las que los ninos avanzan en el dominio
de la ortografia. Ellis (1994) considera que este mo-
delo detaliado del progreso en la adquisieion de la
escritura se corresponde globalmente eon modelos
eomo el de Frith (1985), que ineluyo tres etapas:
logografica, alfabetica y ortografica.

Una caracteristica particularmente relevante del
modelo de Frith reside en el heeho de que ineorpora
la relacion entre el aprendizaje de la lectura y el de la
escritura. Frith (1985) postula que la adquisieion de
la escritura atraviesa la misma serie de etapas que la
de la lectura pero que el desarrollo de estas etapas
se produee de forma asincronica: el uso de una es-
trategia logografica se adopta antes para la leetura
que para la eseritura en tanto la estrategia analitiea
eomienza a desarroUarse en la escritura y luego se
transfiere a la lectura. La adquisieion de una estrate-
gia ortografiea, esto es, una estrategia que impliea el
procesamiento de patrones ortograficos mayores
que el grafema, es anterior en la leetura que en la
eseritura.

Ahora bien, estos modelos han sido desarrolla-
dos para expiicar la adquisieion de la lectura y la
escritura en ingles. El ingles, a diferencia del espa-
nol, es una lengua de ortografia opaca. La transpa-
reneia u opaeidad de un sistema ortografieo hace
refereneia al mayor o menor grado de eonsisteneia
entre la representacion fonologica y la representa-
cion ortografica. En ingles, las relaciones G-F y F-G
son sumamente complejas por lo que los grafemas
tomados individualmente no tienen representaeio-
nes fonologicas invariantes (Stanovich, 2000). El
espanol, en eambio, es una de las lenguas de orto-
grafia mas transparente. Si bien las eorresponden-
eias son mas consistentes en la direccion grafema-
fonema, proporeionando en este sentido cierta ven-
taja para la lectura, tambien las correspondencias
fonema-grafema presentan pocas irregularidades.

Distintos investigadores han sostenido que las
caracteristicas de la lengua inciden en los mecanis-
mos iniciales de procesamiento de palabras dado
que las diferentes ortografias imponen distintas de-
mandas al leetor prineipiante (Wimmer & Goswami,
1994). En una ortografia como la del ingles, al inieio
del aprendizaje el nifio recurrira a mecanismos de
asociacion entre patrones visuales no analiticos y
sus pronunciaciones. En cambio, si una ortografia
es eonsistente en euanto a las relaciones entre es-
eritura y sonido, las eorrespondencias G-F seran mas
faeiles de descubrir y usar. Investigaeiones realiza-
das en espafiol han mostrado que los ninos mani-
fiestan tempranamente una tendeneia mayor a apo-
yarse en estrategias de proeesamiento fonologieo
(Signorini, 1997,1999; Signorini &Piaeente, 2001).
La comparacion entre nifios que aprenden a leer len-
guas de distinta profundidad ortografiea ha mostra-
do una ventaja en terminos de veloeidad de adquisi-
eion para las ortografias transparentes, asoeiada a
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una auseneia eomparativa del recurso al procesa-
miento lexieo (Goswami, Gombert & Fraea da Barre-
ra, 1998). El sesgo hacia el procesamiento fonologi-
eo se verifiea ineluso en los ninos eon dificultades
espeeifieas para la lectura quienes logran, en pocos
afios, leer palabras en forma preeisa (Wimmer, 1993).

Ahora bien, en un estudio previo realizado con
ninos de nivel soeioeeonomieo (NSE) bajo, se eneon-
tro evidencia del recurso persistente a meeanismos
no fonologieos (Diuk, Signorini & Borzone, 2003).
Cuando se comparo el desempeno lector de un grupo
de ninos de NSE bajo de 3er aiio de Educacion Gene-
ral Basiea eon el de ninos de NSE medio de menor
edad equiparados por nivel de leetura, los ninos de
NSE bajo pusieron de manifiesto una mayor tenden-
cia a producir errores de leetura eonsistentes en res-
ponder con palabras diferentes de aquellas que se les
habian presentado. Diversas investigaeiones han
mostrado que, cuando los nifios comienzan a
recodifiear fonologieamente las palabras, los errores
que produeen dan lugar a pseudopalabras, no a pala-
bras distintas de las presentadas (Signorini, 1997). El
alto porcentaje de respuestas palabra en los ninos
estudiados llevo a considerar que estaban utiiizando
una estrategia de recodificacion lexicalizada (Fleteher-
Flinn & Thompson, 2000). El analisis de los errores
mosU-6 que, al menos en algunos easos, los ninos no
lograban proeesar todos los grafemas de la palabra
por lo que la recodificaban parcialmente y luego recu-
rririan a informacion lexiea para eompletar la pronun-
eiaeion del estimulo, eompensando con mecanismos
lexicos la relativa ineficacia de la estrategia analitica.
Los nifios parecian no poder aproveehar las ventajas
que ofrece la ortografia transparente del espafiol y
reeurdan a meeanismos lexieos eon una freeuencia
similar a la que se eneontro en estudios realizados
eon nifios que aprenden a leer en ingles (Frith, Wimmer
& Landed, 1998).

En el presente trabajo nos propusimos realizar
un estudio de easo en el que se analizara en detalle,
a lo largo del primer ano de escolarizacion, el pro-
eeso de aprendizaje de la leetura y la eseritura en
dos niiias que vivian en eontextos de pobreza. Se
esperaba que este analisis contribuyera a espeeifi-
ear los meeanismos que determinaban las earacte-
ristieas del proeeso leetor identificado en estudios
previos. Asimismo, dada la naturaleza experieneial
de las dificultades de los nifios marginados, nos
interesaba analizar el impaeto del proceso de ense-
fianza sobre la eonfonnaeion del patron de apren-
dizaje.

En consecuencia, se estudio el proceso de apren-
dizaje de nifios que partieipaban de la implementacion
de una propuesta de alfabetizaeion que incorpora
sistematicamente situaciones para promover el desa-
rrollo de la conciencia fonologica y el aprendizaje de
las eorrespondencias fonema-grafema. El enfasis en
el desarrollo de la eoneiencia fonologica se relaeiona
eon la evidencia acerca de una relaeion causal entre
este desarrollo y el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura en un gran numero de lenguas de ortografia
alfabetica (Borzone & Signorini, 1994; Bravo, Villalon
& Orellana, 2002; Cardoso-Martins, 1995). Asimismo,
los resultados de diversas investigaeiones han mos-
trado que los nifios que creeen en contextos de po-
breza ingresan a la eseuela eon un menor desarrollo
de las habilidades de eoneiencia fonologica si se los
compara con nifios provenientes de sectores mas
aventajados (Adams, 1990; Borzone, 1997).

En consecuencia, la intervencion pedagogica
proporcionaba a los nifios un contexto mas favora-
ble para el aprendizaje y en ese mareo se estudio, a
lo largo de un aiio, el proceso de adquisieion de la
leetura y la escritura.

Metodo

Participantes

Participaron del estudio dos niiias cuyas familias vivian
en un barrio marginado del eonurbano de Buenos Aires. Am-
bas niiias asistian, a contratumo de la escuela, a un centro
comunitario de educaeion eomplementaria donde participa-
ron de una propuesta de intervencion pedagogica junto con
otros 9 niiios de ler aiio, 7 de 2do y 8 de 3ero. Se realizo un
seguimiento anual del proceso de aprendizaje de todos los
niiios de ler aiio. Las ninas presentadas aqui fueron seleccio-
nadas por presentar, al finalizar el aiio, un nivel de desempe-
fio correspondiente a la media de su grupo.

Una de las niiias, Natalia, eontaba eon 5 afios y 9 meses
al incorporarse al estudio. Cursaba ler aiio de EGB en una
escuela publica cercana al barrio. El aiio anterior Natalia
habia concurrido al preeseolar en un jardin de infantes ofieial
y habia partieipado de un grupo de educaeion preeseolar que
funcionaba 3 veces por semana en el centro eomunitario.

La otra niiia, Ines, tenia 6 aiios y 8 meses. Ines habia
vivido los primeros anos de su vida junto con su abuela en el
interior del pais. A mediados del afio anterior la madre la
habia traido a Buenos Aires para que viviera con ella. En estc
proceso su primer aiio de eseolarizaeion habia quedado in-
concluso y cstaba cursando nuevamente el ler afio de EGB.

La propuesta de intervencion pedagogica, Ambas ninas
participaban, en el eentro eomunitario al que asistian, de una
experieneia de alfabetizaeion intereultural (Diuk, Borzone
& Rosemberg, 2000).

La propuesta se basa en una concepeion de los procesos
de enseiianza y aprendizaje en la interaecion social y articula
distintas dimensiones de conocimiento: conocimiento sobre
el proceso de alfabetizaeion, proporcionado por los estudios
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realizados en el marco dc la psicologia cognitiva; conoci-
miento sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje en-
euadrado en la teoria socio-historica y cultural, y conoci-
miento sobre el mundo social y cultural de los nifios.

En base a estas dimensiones dc conocimiento se
estrueturan las situaciones de ensefianza y aprendizaje en el
aula, en las que se integra cl trabajo con el lenguaje oral y
cscrito y se artieulan la produceion y lectura de textos en el
marco dc experiencias comunicativas variadas con la ense-
iianza explicita y sistematica dc la lectura y la escritura de
palabras. En particular, la propuesta enfatizaba la
implementacion de situaeiones para promover el desarrollo
de ia eoneiencia fonologica.

Materiales y Procedimiento

Al comenzar el afio todos los ninos de ler ano
del eentro comunitario fueron evaluados mediante
pruebas que median sus habilidades de conciencia
fonologica -reeonoeimiento de rimas y de sonido
inicial, sintesis de sonidos-, el conocimiento de las
letras y las habilidades de leetura y escritura de pa-
labras. Para el estudio en detalle de las estrategias
de leetura y eseritura a lo largo del aiio se elaboraron
pruebas adicionales de lectura y eseritura de pala-
bras. Al finalizar el ano se administro una prueba de
leetura y de eseritura de palabras.

En todos los casos las pruebas fueron adminis-
tradas en un espaeio tranquilo en el eentro comuni-
tario al que concurrian los ninos. Las pruebas admi-
nistradas al eomenzar y al finalizar el ano fueron gra-
badas en audio. Las pruebas utilizadas durante el
ano para evaluar el progreso en el uso de las estrate-
gias de lectura y escritura fueron grabadas en video.

El estudio longitudinal de las estrategias eo-
menzo a mediados del mes de marzo y las ninas
fueron evaluadas en forma quineenal a lo largo de
las 35 semanas de elases. Se realizaron 14 sesiones
eon Natalia y 17 sesiones eon Ines. En cada sesion
se les solieitaba la lectura y la escritura de una serie
de palabras. Asimismo, las niiias fueron estimula-
das a verbalizar las estrategias que empleaban al
leer o al eseribir. Diversas investigaeiones han
mostrado la validez de este proeedimiento para eo-
nocer las estrategias utilizadas por los ninos
(Siegler, 1991; Steffler, Varnhagen, Friesen &
Treiman, 1998).

Pruebas administradas al comenzar el afio.

- Reeonoeimiento de rima: se trata de una prueba
de opcion multiple elaborada por Signorini y
Borzone de Manrique (1996). La prueba esta
formada por 10 itemes. El puntaje se determina

por el numero de aeiertos. El eoefieiente de
confiabilidad (Spearman-Brown) fue de .80.
Identificacion de sonido inicial. la prueba pre-
senta la misma estruetura que la prueba de reeo-
noeimiento de rima. El eoefieiente de confiabilidad
fue de .75.
Sintesis de sonidos: en esta prueba, la entrevista-
dora artieula en forma separada los sonidos de
una palabra y se pide al nifio que identifique de
que palabra se trata y la pronuncie. La prueba esta
formada por 20 itemes: seis de dos segmentos,
siete de tres segmentos y siete de cuatro segmen-
tos. El puntaje es el numero de respuestas eorree-
tas. El eoefieiente de confiabilidad fue de .77.
Reeonoeimiento de letras: se pidio a los ninos
que nombraran 22 letras del abecedario presen-
tadas individualmente en eartones en imprenta
mayuscula. Se eonsidero que el nifio reconocia
la letra si proporcionaba el nombre, el sonido o
una palabra que eomenzara eon dicha letra. El
coeficiente de confiabilidad fue de .90.

Pruebas administradas al comenzar
y al finalizar el afio.

Escritura v lectura de palabras: se trata de una
prueba formada por 32 palabras distribuidas en
tres series. Las 10 palabras de la primera serie son
bisilabas, con estruetura silabiea CV. La segunda
serie, de 10 palabras, ineorpora palabras bisilabas
con estrueturas silabicas mas complejas:
diptongos, grupos consonanticos y palabras con
silabas CVC. En la siguiente serie las 12 palabras
euentan con tres y euatro silabas: euatro palabras
tienen silabas eon estruetura CV en tanto las
restantes ineorporan diptongos, grupos eonso-
nanticos y consonantes en posicion implosiva.
Al comenzar el ano se administro la primera serie
de la prueba tanto para la leetura eomo para la
eseritura. Al finalizar el afio se aplieo la prueba
eompleta. Para la asignaeion de puntaje en la es-
eritura se utilizo una escala entre 0 y 5 que evalua-
ba el grado de eompletamiento de las palabras
(Borzone & Diuk, 2001). En la leetura se asigno un
punto por cada palabra leida sin errores de pro-
nunciacion. El coeficiente de confiabilidad flie de
.96 para la lectura y de .99 para la eseritura.
Lectura de pseudopalabras: al finalizar el afio se
administro asimismo una prueba de leetura de
pseudopalabras. La prueba esta formada por 20
pseudopalabras de dos y tres silabas. El eoefi-
eiente de eonfiabilidad fue de .92.
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Pruebas administradas durante el afio para el
estudio en detalle de las estrategias de lectura v
escritura de palabras. Se elaboraron dos pruebas
que fueron utilizadas para la evaluaeion tanto de la
lectura eomo de la eseritura de palabras aisladas.

La primera prueba fue elaborada con el objeto de
identificar el uso de una estrategia logografica y de
lectura por pista fonetica. La prueba constaba de
tres series de palabras. La primera serie incluia pala-
bras seleecionadas del abecedario mural del aula del
centro comunitario, palabras que, por ello mismo re-
sultaban muy familiares para los niiios. La segunda
serie estaba eonformada por palabras menos fami-
liares que comenzaban con la misma letra y tenian la
misma longitud que las palabras familiares de la se-
rie 1. Asi por ejemplo, la serie 1 incluia zapato y la
serie 2, zapallo. Las palabras de la tereera serie tam-
bien comenzaban con la misma letra pero presenta-
ban mayores diferencias con las palabras de la serie
1. Para la eseritura se utilizo parte de las palabras de
las series de lectura, presentadas en un orden dife-
rente.

Cuando las nifias avanzaron en su desempefio
hacia una estrategia analitica, se elaboro una nueva
prueba de lectura de palabras confonnada por dos
series de palabras. En la primera serie todas las pala-
bras, de longitud ereciente, estaban formadas por
silabas eon estruetura CV. Las palabras de la segun-
da serie presentaban estrueturas silabicas mas com-
plejas.

Resultados y Discusion

Natalia'

En la Tabla 1 se presenta el desempefio del gru-
po al que pertenecian las nifias estudiadas asi como
los puntajes obtenidos por cada una de elias. Tal
como se observa, en las evaluaeiones iniciales
Natalia obtuvo puntajes superiores a la media de su
grupo en las tareas de reconocimiento de rima, de
identificacion de sonido inieial y en las de leetura y
eseritura de palabras. El desempefio en la tarea de
sintesis de sonidos eoincidio con el puntaje prome-
dio. Reconoeio todas las letras que se le presenta-
ron (ver Tabla 1).

Al comenzar el estudio de las estrategias de lec-
tura y eseritura, Natalia reeurda a una estrategia ana-
litica parcial para reconocer las palabras escritas. El
uso de esta estrategia pudo inferirse del hecho de
que los errores de la nifia consistian en palabras que
eompartian algim grafema eon el estimulo presenta-
do pero diferian en los grafemas restantes.

Este desempefio era esperable en funeion de los
resultados de las evaiuaciones iniciales. Natalia pudo
identifiear el sonido inieial de la mitad de los estimu-
los presentados y nombro todas las letras, conoci-
mientos neeesarios para reconocer palabras utiiizan-
do pistas fonetieas (Ehri, 1991). Natalia eareeia, en
cambio, de habilidades de sintesis fonologica, habi-
lidades requeridas para el desarrollo de una estrate-
gia analitica eompleta (Perfetti, 1992).

Tabla 1
Puntajes obtenidos por el grupo de ler aiio ypor las nifias participantes en el presente estudio en las pruebas
administradas en el mes de marzo (expresados en porcentajes)

Variable

Rima

Sonido inicial

Sintesis de sonidos

Reconocimiento de letras

Lectura de palabras

Eseritura de palabras

' Los nombres dc las ninas son
nombres reales.

Media grupal

63.33 (30.82)

26.67 (13.26)

15.88 (5.38)

44.00 (32.50)

16.60 (12.16)

35.29 (13.88)

seudonimos similares a los

Mediana

80

20

15

32

12

31

Natalia

90

50

15

100

17

53

Ines

80

20

25

32

14

53
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Con respecto a la escritura, Natalia podia escri-
bir en forma completa algunas palabras muy familia-
res. En palabras menos frecuentes su desempefio
era inferior (ver Tabla 2).

Tabla2
Escrituras producidas por Natalia en el mes de
abril

Palabra dietada Escritura

mama
sol
oso
gato
uva
estrelia

MAMA
SOL
OSO
GAO
UA
ESA

La comparacion entre las distintas formas de es-
critura sugiere que Natalia utilizaba una estrategia
logografica para las palabras mas familiares en tanto
adoptaba una estrategia semifonetiea en aquellas
palabras cuya forma grafica deseonoeia. En estas
ultimas, el grado de completamiento de las escritu-
ras estuvo asociado a la longitud de los estimuios.

El desempefio de Natalia al escribir mejoro
sostenidamente a lo largo del afio, al eonsolidar el
dominio de una estrategia fonetiea. En el mes de
agosto, tal eomo se observa en la Tabla 3, Natalia
eseribia sin omisiones las palabras de dos silabas
con estructura siiabica simple (consonante-vocal).
Se habia reducido el efecto del largo en su desempe-
fio, pero eontinuaba presentando difieultades en si-
labas de estructura compleja (CVC o CCV).

El uso de una estrategia fonetiea se manifestaba
tambien en el autodictado que Natalia realizaba para
apoyar su proceso de escritura, particularmente en
el caso de las palabras poeo frecuentes o en las pa-
labras con estructura siiabica compleja. Es posible
observar que los fonemas efeetivamente represen-

tados son aquejlos que fueron prolongados oral-
mente.

La utilizaeion de una estrategia analitiea en la
escritura contrastaba con el desempefio de la nifia al
leer. En la misma fecha en que produjo las eserituras
anteriores, Natalia reeurria a la lectura por pista fo-
netiea para intentar reeonoeer palabras (ver Tabla
4). Los errores de Natalia consistian en pronunciar
palabras que compartian el grafema inicial con el
estimulo presentado pero diferian en los grafemas
restantes. Ante algunas palabras se negaba a leer,
eomportamiento fi-eeuente entre los nifios que eare-
een de habilidades de recodificacion fonologica
(Ehri, 1991).

Tabla 4
Lectura de palabras por parte de Natalia en el mes
de agosto

Palabra presentada

lianto

guante

nuez

esealera

boieto

quinieia

ola

Lectura

lluvia

no se, paso

nido

paso

banana

queso

paso

La asineronia en el desarrollo de las habilidades
de eseritura y de leetura esta bien documentada en
la literatura sobre adquisieion leetora (Borzone &
Signorini, 1994; Frith, 1985). Sin embargo, en el caso
de Natalia esta asineronia se prolongo varios me-
ses, durante los euales el desarrollo de una estrate-
gia analitiea en la eseritura no eontribuyo a dar lugar
a una estrategia analitiea en la lectura.

Tabla3
Escritura de palabras producida por Natalia en el mes de agosto

Palabra dictada Escritura Pronunciacion

mesa

Ioro

eiefante

estante

MESA

LORO

ELEE\TE

ETATE

sin autodictado

Iooooo mrnTTOooo

e Ieeee fa ttteeee

eeeeees taaaaan tteeeee
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Esta asineronia, que tambien se presentaba en
otros nifios del grupo, eondujo a un replanteo de las
estrategias didaeticas utilizadas en la propuesta de
intervencion. En efeeto, las situaciones implemen-
tadas hasta el momento habian enfatizado el trabajo
de segmentacion fonologiea aeompafiada de la es-
eritura de palabras. Las situaciones de lectura, en
cambio, tendian a promover un reeonoeimiento glo-
bal de las palabras dado que se realizaban funda-
mentalmente lecturas repetidas e identificacion de
palabras en textos, identificacion que podia realizar-
se en base a pistas foneticas. Es posible pensar que
la diferencia en el abordaje didactico de la lectura y
de la escritura incidia en las estrategias eognitivas
de los nifios. En conseeuencia, se decidio introducir
el modelado explicito de la recodificacion fonologica
mediante unjuego.

Ocho dias despues de la introduccion de este
juego Natalia produjo, por primera vez, una
pseudopalabra al intentar leer, comportamiento que
es indieador del uso de la recodificacion fonologica.
Al presentarsele la palabra imo, Natalia pronuneio:
nita.

En la misma sesion, euando se le pidio que leye-
ra la palabra lona, Natalia dudo, pronuncio leon y
miro a la entrevistadora. Se produjo el siguiente in-
tereambio:

Entrevistadora (sefiala la palabra "lona "):
^Ahi dice "leon "?

Natalia asiente
E: lEstds segura? ^Con que termina "leon"?
Naialia: Con la ene.
E: ^Y con que termina esta palabra?
N:LaA.
E: lEntonces?
N: "Leona"
E: Es una muy buena posibilidad.

Natalia podia adieionar fonemas, pero no logra-
ba reeonoeer palabras. Diversas investigaeiones han
mostrado que la habilidad para elidir o adieionar
fonemas recien se manifiesta en los nifios lectores
(Cardoso-Martins, 1995). Este heeho, sumado al de-
sempefio de Natalia al eseribir, evidenciaban que ha-
bia desarrollado las habilidades de procesamiento
fonologico necesarias para leer. Pero no lograba
reeodifiear las palabras.

Ahora bien, en la Tabla 5 se presentan las lectu-
ras que Natalia realizo 15 dias mas tarde.

Tabla 5
Lectura de palabras por parte de Natalia a princi-
pios del mes de septiembre

Palabra presentada

nota

cola

puma

limon

Lectura

nooo ta nota

coo la cola

pu pu pu ppp paaa pupa.

puuuu ppp ma puma

liii mo li mo na

Este desempefio es propio de los nifios que uti-
lizan sistematicamente una estrategia analitica para
leer palabras. El hecho de que este progreso tuviera
lugar poco tiempo despues de la introduccion de la
ensefianza de la recodificacion hace posible pensar
en una relacion entre ambos. Natalia presentaba
pocas dificultades en las palabras con silabas direc-
tas pero algunas dificultades persistian en las sila-
bas con estructura mas compleja, como, por ejem-
plo, en la siiaba CVC en limon. La incidencia de la
eomplejidad siiabica en la lectura es considerada un
indicador del uso de un mecanismo de reeodificacion
fonologica. Este desempefio, sumado a la subvoea-
lizaeion que realizaba Natalia, reveian que se produ-
jo un eambio en su estrategia de lectura de palabras.

Al finalizar el afio, Natalia escribio en forma
fonologicamente apropiada 26 de las 32 palabras que
se le dietaron (la media grupal fue de 25) y leyo eo-
rreetamente 22 de las 32 palabras que se le presenta-
ron (la media grupal fue de 18). Natalia leyo 9 de 20
pseudopalabras, siendo la media grupal de 9.45. Es-
tos resultados sugieren que Natalia presentaba un
desempefio similar al de la media de su grupo. Cabe
sefialar que este grupo aleanzo niveles de leetura
muy superiores a los obtenidos por nifios del mismo
centro eomunitario evaluados en afios anteriores.
Asi por ejemplo, en el grupo de ler afio incluido en
el estudio de Diuk, Signorini y Borzone (2003) la
mediana fue de 5 palabras correctamente leidas de
una prueba de lectura de palabras muy similar a la
utilizada en el presente estudio.

Ines

Ines ingreso al estudio con mas edad y menos
conocimientos que Natalia. En el mes de marzo sola-
mente pudo reconocer 8 letras sobre las 22 que se le
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presentaron. Su desempefio en identificacion de
sonido inicial y en sintesis de sonidos fue eereano
al piso de la prueba, aunque se desempefio bien en
el reeonoeimiento de rimas. El puntaje en la prueba
de lectura y escritura de palabras fue eereano a la
media del grupo (ver Tabla 1).

Al comenzar el estudio, Ines Ieia palabras me-
diante una estrategia analitiea parcial, utiiizando
como pista alguna letra de la palabra presentada, tal
eomo se ejemplifica en la Tabla 6.

Tabla 6
Lectura de palabras por parte de Ines en el mes de
abril

Palabra presentada Lectura

uva
arbol
sol
oso

una
ala
sapo
oso

Ines lograba representar en eada palabra. En el mes
de junio Ines proiongaba los sonidos de las pala-
bras al eseribir, tal eomo se observa en la Tabla 8.

Tabla 7
Escritura de palabras producida por Ines en el mes
de abril

Palabra dietada Eseritura

gato

sol

leon

GDOA

SOPSO

LETCA

Al escribir (ver Tabla 7), Ines representaba algunos
fonemas de eada palabra y eompletaba la eseritura con
letras sin relacion con la palabra que intentaba produ-
eir. La produccion de secuencias de letras sin relacion
con el estimulo ha sido identifieada en espafiol como
una de las primeras formas de escritura que producen
los nifios pequefios (Borzone & Signorini, 1998). Ines
utilizaba, entonces, una estrategia semifonetiea que
eombinaba con una estrategia menos evolucionada.
La linica palabra que podia escribir en forma completa
era su nombre, por lo que es posible pensar que lo
hacia mediante una estrategia logografiea.

El desempefio en eseritura de palabras mejoro a
lo largo de los primeros meses del afio, producien-
dose un ineremento en el numero de fonemas que

Tabla 8
Escritura de palabras por parte de Ines en el mes de junio

En esa misma epoea, Ines continuaba utiiizando
una estrategia analitica parcial para leer. Pero a dife-
rencia de Natalia, Ines reconocia que sus respuestas
eran erroneas y buseaba activamente estrategias al-
ternativas para identificar las palabras. Asi por ejem-
plo, ante la palabra madera, Ines respondio:

/.• "tomate".No. La otra. Eeeeehhh..."mama".
No, pero mama lleva la eme, la a, otra vez la emey
otra vez la a. Lleva acento tambien. Por eso no se.
No lo veo por ninguna parte el acento.

E: Esta muy bien. ^ Y como podes hacer para
saber que dice?

I: Pensar (piensa, mirando a su alrededor).
"Mate".

E: ^Puede ser que diga "mate "?
I: Porque tiene la eme. Me parece que no es

porque no esta la te. Mird (pronuncia) mmaaa tteee.
Lleva la te. Entonces no se.

En el ejemplo presentado, Ines reeurrio, para la
lectura, a una estrategia de analisis fonologieo que

Palabra dictada Escritura Pronuneiacion

mesa

tarta

madera

MSA

TARA

MDERA

I: me sss aaa

I: taaaa rmT taaaa

I: ma ma (M) (sileneio) Estoy buseando la DE. Como es la DE?

E: la de dia

I; jah! (Escribe D) que era? No me aeuerdo

E: madera

l:deee(E)mT(R) maderr madera maderr ra (A)
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resulta mas apropiada para la eseritura. Ines prolon-
go los sonidos de la palabra mate, identified en la
palabra oral el fonema Ixl y buseo el grafema eorres-
pondiente en la forma escrita. Es posible pensar que,
en sus intentos por reeonoeer palabras, Ines recu-
rria a los conocimientos que habia adquirido a partir
del intenso trabajo de prolongacion de sonidos para
la eseritura de palabras que se realizaba en el centro
comunitario. Ahora bien, esta estrategia no es pro-
ductiva para leer palabras e Ines no lograba transfe-
rir a la lectura las habilidades fonologicas que habia
desarrollado al eseribir. La ineficacia del analisis que
Ines hacia sobre la forma grafica que se le presenta-
ba queda tambien en evidencia en los siguientes
ejemplos. Lectura de la palabra nido:

I: Me parece que abidice mi nombre. Porque mi
nombre lleva esta (N) v la i. Pero esta i tiene gue
estar primero.

E: lAbi dice tu nombre?
I: No, porqite la de "Damidn " no lleva mi nom-

bre. Ya se. Dejame acordarme. "j Indio!"

En el mes de agosto, al presentarsele la palabra
uno, Ines planteo:

/• Me parece qite abi dice "uva ".
E: Ajd.
I: iPor que siempre decis ajd?
E (duda): Para que sepas que te escuche.
1: Pero ahi no dice eso. Es que yo me imagino

porque estd la Uy la N, pero para que diga "uva "
tiene que estar la va antes de la u.

E: Despues de la u.
I: Si, eso queria deeir

Tabla9
Lectura de palabras por parte de Ines en el mes de agosto

E: Entonces ^dice "uva" o no?
I: Mas o menos.
E: Es tma palabra parecida a "uva". ^

podes saber que dice?
I: Mirando.
E: A ver, mird.
I: "Lunes".
E: ^Dice "lunes"?
I: Es que pienso nomds. Pero no estd la ele.

La eapacidad analitica de Ines contrastaba eon
sus dificultades para el reeonoeimiento de palabras.
El analisis de las palabras erroneamente pronuneia-
das revela que no se trataba de respuestas al azar
sino que, en todos los casos, sus respuestas pre-
sentaban similitudes con el input. Este desempefio
sugiere que Ines habia realizado un analisis visual
detaliado de palabras familiares como indio y lunes,
analisis que le permitio retener parte de los grafemas
que las conforman. Sin embargo, esta estrategia de
naturaleza visual no resulto productiva para la lec-
tura de palabras desconoeidas. Ante la imposibili-
dad de reeonoeer las palabras Ines intentaba "pen-
sar", "aeordarse", "imaginar".

La modifieacion introducida en la propuesta de
ensefianza de la leetura en el eentro comunitario al
que asistia resulto tardia para Ines. Antes de que se
eomenzara a trabajar sistematicamente en la ense-
fianza de la reeodifieacion, Ines empezo a utilizar para
la lectura el mecanismo que puede observarse en la
Tabla 9.

En las primeras sesiones en las que Ines utilizo
este mecanismo, tal como se ve en el caso de las
palabras sol y drbol, el procedimiento se superpo-
nia eon la estrategia de reeonoeimiento por pista

Palabra presentada Leetura

gato

papa

arbol

I: la gue con la a, ga. La te con la o, to ga to

I: la pe con la a, pa. La pe con la a, pa pa pa

I: la a con la erre, ra. Pareee ramo. La a eon la erre, rrr la be eon la o,
bo.. .1111 (queda en sileneio)

E: esta es dificil

I: no es difieil. Arbol

E: ̂ Como sabias?

I: porque esta igualito al cartel de la sala
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Tabla 10
Lectura de palabras por parte de Ines en el mes de octubre

Palabra presentada

balde

eueva

limon

Leetura

1: baaa de

I: cue la. Abuela.

La entrevistadora sefiala el final de la primera siiaba

1: cu e va

I: li mo na. ̂ Limonada?

E: de nuevo

I: limon

fonetica que usaba anterionnente. Pero tres sema-
nas mas tarde Ines lograba reeodifiear correctamen-
te palabras de dos silabas con estructura CV. Las
dificultades continuaban cuando se compiejizaba la
estruetura siiabica, tal como puede apreciarse en la
leetura de las siguientes palabras:

Leetura de la palabra tarta
I: La te con la a, ta. La erre con la te.... ^Como

suena la erre con la te?
E: Yo te muestro donde cortar (tapa eljlnal de

la palabra, dejando al descubierto la siiaba "tar")
I: la te con la a, ta. i Y la erre con quien va?

Lectura de la palabra aro
I: Ahi (sefiala la A) no puedo leer porque estd

sola. Tiene que haber otra asi la conjunto.

Si bien los datos del presente trabajo no resultan
sufieientes para espeeificar los procesos eognitivos
involuerados en el uso de esta estrategia, es posible
hipotetizar que al nombrar las letras eonstituyentes
de la siiaba que proeuraba reeonoeer, Ines evocaba
las silabas de un repertorio adquirido previamente.

A fines de octubre Ines Ieia eon preeision, aun-
que muy Ientamente, palabras de hasta cuatro sila-
bas de estructura CV. Las difieultades persistian al
leer palabras con una estruetura silabiea mas eom-
pleja (ver Tabla 10).

El ejemplo presentado, eorrespondiente a fina-
les del mes de oetubre, muestra la eombinaeion de
estrategias utilizadas ante las palabras que le eosta-
ba recodificar. De las 12 palabras presentadas en esa
sesion, 2 fueron leidas eorreetamente. El analisis de
las 10 lecturas erroneas revelo que 6 fueron no-pala-
bras (como en el caso de calora), 2 fueron palabras

(pateo por pasto) y en otros dos casos {cueva y
limon), ante la produecion de una no-palabra, Ines
evocaba una palabra que eompartiera algunos
fonemas con la pronunciacion que habia obtenido.

Al finalizar el afio, pudo reeonoeer 17 de los 32
itemes de la prueba de leetura de palabras, siendo la
media grupal de 18. El 61% de las leeturas erroneas
dieron lugar a palabras. De las palabras eorreeta-
mente leidas, el 89% tenia una estruetura CV en to-
das las silabas. Ines pudo leer eorreetamente solo 2
de 20 pseudopalabras que se le presentaron.

Conclusiones

El presente trabajo tuvo por objeto estudiar en
profundidad el proeeso de adopeion y modifieacion
de estrategias de leetura y de escritura en nifias de
NSE bajo hablantes de espafiol y explorar la relacion
entre este proeeso y las situaeiones de ensefianza
de las que partieiparon las nifias.

El patron de aprendizaje eonformado por las es-
trategias de lectura y de eseritura coineidio en bue-
na medida eon los resultados obtenidos en trabajos
previos realizados en espafiol. Al igual que en otros
estudios, se eneontro evideneia de la eseasa inei-
deneia de una estrategia no analitica en espafiol
(Borzone, 1997; Signorini, 1997). Las nifias solo uti-
lizaron una estrategia logografica para escribir algu-
nas palabras en los momentos iniciales del aprendi-
zaje, pero rapidamente adoptaron proeedimientos
analiticos, aunque pareiales. Tambien al leer utiliza-
ron tempranamente una estrategia analitiea parcial.

Al mismo tiempo, los resultados de este estudio
aportan evidencia que eomplementa la obtenida en
estudios previos (Diuk, Signorini & Borzone, 2003).
En diehos trabajos se habia observado que los ni-
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fios de NSE bajo hacian uso de una estrategia in-
eompleta de reeodifieaeion fonologica y que buena
parte de los errores que produeian al leer palabras
eonsistia en pronuneiar otras palabras que compar-
tian algunas grafias con el estimulo presentado. Este
desempefio permitia inferir una tendencia a apoyar-
se en el eonoeimiento lexico para completar la
recodificacion parcial de las palabras.

El reeurrir a informaeion fonologica y semantica
para identificar palabras puede ser interpretado en
el marco del modelo interactivo-compensatorio de
Stanovieh (2000). Este investigador sostiene que las
palabras son sintetizadas en base a informaeion que
proporeionan simuitaneamente distintas fuentes de
eonoeimiento (semantica, sintactica, fonologica y
ortografica). Una limitacion en cualquiera de las flien-
tes de conocimiento da lugar a una mayor demanda
a otras fuentes de conocimiento, independientemen-
te de su nivel en la jerarquia de procesamiento. En
eonseeueneia, los malos lectores podrian compen-
sar las dificultades que experimentan en el proeesa-
miento fonologieo apelando a informacion lexica.

Ahora bien, en los trabajos previos en los que se
identifico una estrategia de recodificacion con apo-
yo lexico se evaluo a los nifios al finalizar el ler afio
escolar. El presente estudio permitio explorar este
proceso a lo largo de todo el afio y mostro que du-
rante varios meses ambas nifias reeonocian pala-
bras mediante el uso de pistas fonicas para seleccio-
nar palabras de su lexieo mental, produeiendo
sistematieamente respuestas que eran palabras di-
ferentes de las presentadas. En este sentido, el re-
eurso a informaeion lexica no complemento el proee-
so de reeodifieacion fonologiea sino que lo sustitu-
yo. El desempefio observado eorrespondia al de un
proceso detenido en una estrategia analitica parcial.

Ehri (1991) sostiene que la transieion entre una
estrategia analitica parcial y una estrategia analitiea
eompleta es cuantitativa y no cuaiitativa y que se
produce en forma gradual. Los nifios pasan de apo-
yarse solamente en la primera o la ultima letra de la
palabra a atender a un numero eada vez mayor de
grafemas. En el presente estudio, sin embargo, no se
observo en la lectura la transicion gradual prevista,
aunque si se la encontro en el aprendizaje de la es-
eritura. En el curso de unos pocos meses las nifias
pasaron de utilizar una estrategia semifonetica a
poder utilizar una estrategia fonetiea al eseribir, pro-
dueiendo un gradual eompletamiento de las escritu-
ras. En la lectura, sin embargo, ambas nifias, durante
varios meses, no evidenciaron progreso alguno. El
desarrollo de las habilidades de eoneiencia

fonologica implicito en el avance de la eseritura no
se evidenciaba en la lectura.

Este resultado es inesperado dado que existe evi-
dencia en espafiol de un desarrollo rapido de la
recodificacion fonologica. Asi por ejemplo, Cuetos
(1989) encontro en nifios espafioles entre 5 y 6 afios
un desarrollo de la recodificacion fonologica mucho
mas rapido que el que experimentan nifios que apren-
den a leer en lenguas de ortografia opaea tales eomo
el ingles.

Resulta sumamente relevante, en eonseeueneia,
intentar identificar las causas de esta auseneia de
progreso en las nifias estudiadas. Por un lado, se
podria pensar que la asincronia en el desarrollo de la
lectura y la escritura se relaciona con las demandas
que cada una de estas habilidades plantea al nifio.
Para leer una palabra mediante una estrategia anali-
tica el nifio debe identificar cada grafema, establecer
la asociacion con el fonema correspondiente, en-
samblar la siiaba y reteneria mientras reeodifiea la
siiaba siguiente. Debe luego ensamblar las silabas
entre si para reeonoeer la palabra. Este proceso es
mas demandante que el que tiene lugar al eseribir,
cuando el nifio retiene en la memoria una palabra
conocida mientras la analiza, identifiea los fonemas
que la componen y establece las eorrespondeneias.

Ahora bien, la difieultad relativa de los procesos
de leetura y escritura no pareee poder expiicar el des-
empefio de las nifias partieipantes en este estudio.
No se trataba de que las nifias no fueran eficaces en el
proceso de reeodifieaeion sino que deseonoeian el
mecanismo. Por otra parte, el nivel de eoneieneia
fonologica y la capacidad de memoria puestos de
manifiesto por Natalia al obtener la palabra leona
adicionando el fonema /a/ a la palabra leon, sugieren
que la difieultad de la nifia no estaba loealizada en el
desarrollo de las habilidades basicas requeridas para
el uso de una estrategia analitiea en la leetura.

Cabe entonees considerar la posibilidad de que el
patron de desempefio de las nifias estuvo relaeiona-
do eon la intervencion pedagogica de la que partici-
paron. En esta intervencion, se ejercitaba
sistematieamente la segmentacion fonologica y la es-
critura, pero no se realizaba un trabajo analitieo simi-
lar para la lectura. Cardoso-Martins (2001) ha mostra-
do como las estrategias utilizadas por los nifios estan
relaeionadas eon el metodo de ensefianza. En un es-
tudio realizado con nifios hablantes de portugues,
esta investigadora encontro que, a diferencia de los
nifios euyos doeentes utilizaban un metodo fonico,
los nifios a los que se ensefiaba mediante un metodo
global no mostraron evidencia de hacer uso de una
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estrategia de recodificacion fonologica hasta tanto
se comenzo a introducirlos en las relaciones grafema-
fonema.

En el mismo sentido, el desempefio de Ines y
Natalia sugiere que euando la ensefianza no propor-
ciona a los nifios los conocimientos y habilidades
neeesarios para avanzar haeia la recodificacion
fonologica, este aprendizaje no siempre tiene lugar.
Mas especificamente, el desempefio de Natalia mues-
tra que no es sufieiente con el conocimiento de las
correspondencias sino que en ciertos casos, se re-
quiere, ademas, de la ensefianza explicita del meca-
nismo de reeodifieaeion mediante el modelado del
ensamblaje de la pronuneiacion.

Estos resultados sugieren que la tendencia a la
recodificacion fonologica lexicalizada identificada en
estudios previos es, probablemente, el resultado de
la implementacion de practicas inadecuadas de en-
sefianza de la lectura.

Las implieancias pedagogicas de estos resulta-
dos estan en linea eon los planteos que diversos
investigadores vienen realizando en los ultimos afios,
sefialando que los bajos niveles de aprendizaje de
los nifios que creeen en contextos de pobreza son
eonseeueneia de haberlos privado de instrueeiones
metafonologieas y fonicas explicitas y sistematieas
(Capovilla & Capovilla, 2004).
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